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Schulabschluf. Dabei handelt es Aufgabenbereiche

sich um ein klassisches Themen-

feld der Bildungspsychologie. Gesellschaftlicher Auttrag von Schule ist es, die Ent-
wicklung aller Mitglieder der heranwachsenden Generation gezielt zu beeinflussen, um
den Fortbestand von Gesellschaft und kultureller Menschheitsevolution zu sichern
(Fend, 2006). Im Unterschied zur familidiren Sozialisation unterliegt Schule einer di-
rekten gesellschattlichen Steuerung, und im Unterschied zu nachschulischen Institutio-
nen der Bildung, die jewcils fiir Teilgruppen der Bevolkerung relevant werden, handelt
es sich um eine llichendeckende Einflussnahme auf sich entwickelnde Individuen. Es
nimmt daher nicht wunder, dass Schule traditioncll nicht nur cin zentrales Handlungs-
feld der Bildungspolitik ist, sondern auch in den Bildungswissenschalten hiufig mehr
Aulmerksamkeit erfiihrt als aufler- und nachschulische Bildungsprozesse.

Bereits die Anfiinge der Bildungspsychologie waren durch schulbezogence Fragestellun-
gen bestimmt. Im Vordergrund standen zuniichst begabungspsychologische Probleme,
insbesondere im Bereich der Strukturanalyse und Diagnostik individueller kognitiver
Voraussetzungen fiir schulisches Lernen. Von Beginn an war hier Grundlagenforschung
mit Anwendungsperspektiven verschriinkt. So lag beispielsweise ein zentraler Ausloser
fiir die Entwicklung des ersten standardisierten Intelligenztests (Binet & Simon, 1905)
in einem Auftrag des franzosischen Erziehungsministeriums, ein Instrumentarium zu
entwickeln, das es in psychometrisch zufriedenstellender Weise ermdglichen sollte, kog-
nitive Voraussetzungen fiir den Besuch von Regel- und Forderschule zu diagnostizieren.
Nach der ,,kognitiven Wende* in den 50er und 60er Jahren des 20. Jahrhunderts trat
dann neben solche differenziellpsychologischen und diagnostischen Ansiitze die Wis-
sens- und Expertiseforschung, welche die Strukturen des menschlichen Gediichtnisses
und die Prozesse der Informationsverarbeitung beim Erwerb von Wissen und Expertise
untersucht (vgl. Gruber & Ziegler, 1996). Fiir die Erkliirung von schulischem Lernen
spielt diese Forschung heute eine zentrale Rolle.
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Im Gefolge der Entwicklung umfassenderer Personlichkeitskonzeptionen (z. B. Allport,
1937) wurden von den 30er Jahren des 20). Jahrhunderts an auch nicht-kognitive Merk-
male von Schiilerinnen und Schiilern in den Blick genommen. Seit den SOer Jahren wird
die Forschung in diesem Bereich durch zwei Forschungstraditionen dominiert, die auch
heute noch hohe Vitalitiit zeigen: der Forschung zu Priifungsangst (Zeidner, 2007) und
zu Leistungsmotivation (Heckhausen & Heckhausen, 2000). Die in der Piidagogik friih
einsetzende Debatte um die [ nteressensentwicklung bei Schiilerinnen und Schiilern hin-
gegen wurde in der Psychologie erst vonden 70er Jahren an stirker rezipiert und in Stu-
dien zur Lernmotivation einbezogen (Dewey, 1913; Schiefele, 2001).

Entwicklung der Bildungspsychologie:

« Die Anfange: Begabungspsychologische Fragestellungen (z. B. Entwicklung des
ersten standardisierten Intelligenztests 1905).

+ 50er und 60er Jahre: Kognitive Wende (z. B. Gedachtnisexperimente).

+ Parallel dazu: Motivations- und pers énlichkeitsps ychologische Forschung zu nicht-
kognitiven Merkmalen von Schilerinnen und Schilern (z. B. Interesse, Leistungs-
motivation, Prifungsangst).

Dabei ist die schulbezogene Bildungspsychologie bis heute stark von individuumszen-
trierten Perspektiven allgemein-, differenziell- und entwicklungspsychologischer Art
gekennzeichnet: Die Schiilerin bzw. der Schiiler steht im Mittelpunkt der Forschungs-
bemiihungen. Schulische Umwelten und ihre Vernetzungen mit Familie, Nachbarschaft
und Gemeinde werden von der Psychologie bisher weniger intensiv thematisiert. Dies
gilt in noch stiirkerem Mafe fiir die Ebene von Schulsystemen, die Motivhintergriinde
der politischen und administrativen Steuerung solcher Systeme und den Einfluss von
Gesellschaft und Kultur auf Schule; Fragestellungen, die einer (auch) psychologischen
Analyse bediirfen, gegenwiirtig aber eher der Piidagogik, Bildungssoziologie und Bil-
dungsdkonomie iiberlassen werden (siche Kapitel Bildungspsychologie auf der Ma-
kroebene).

2 Stand der Wissenschaft

Der Begrift ,,Bildung* lisst sich in einem Produkt- und einem Prozesssinne interpretie-
ren (siehe Einleitungskapitel zu diesem Band). Bildung als Produkt bezieht sich auf
Kompetenzen und Personlichkeitsmerkmale, die von einzelnen Personen erworben wer-
den sollten (Gotz, Frenzel & Pekrun, 2009). Bildung als Prozess umfasst alle selbst-
und fremdinitiierten Entwicklungen, die zum Erwerb dieser Kompetenzen und Merk-
male beitragen konnen. Diese Entwicklungen werden zum einen von personinternen
Entwicklungsbedingungen beeinflusst (z. B. der Lernmotivation einer Schiilerin bzw.
eines Schiilers), zum anderen von Lern- und Entwicklungsumwelten, zu denen im Se-
kundarschulalter neben Unterricht und Klassenumwelt vor allem die Familie, aufler-
schulische Peergruppen und die Medien ziihlen (Abb. I; adaptiert nach Pekrun, 2000).
Diese Umwelten sind ihrerseits von der jeweiligen Schule, dem Schulsystem und ge-
sellschaftlichen Rahmenbedingungen abhiingig.
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Bildung und Bildungsbedingungen stehen dabei typischerweise in Wechselwirkungen:
So nimmt z. B. der Unterricht Einfluss auf Schiilerinnen und Schiiler, diese wirken aber
ihrerseits aut den Unterricht zuriick. Ferner ist zu bedenken, dass Kompetenzen und
Merkmale von Schiilerinnen und Schiilern hiufig sowohl als Ergebnisse als auch Bedin-
gungen von Bildung aufzufassen sind. So sind z. B. Lernbereitschaften von Schiilerinnen
und Schiilern zum einen eine Voraussetzung fiir den Erwerb kognitiver Kompetenzen,
zum anderen aber auch anzustrebende Bildungsziele.

Distale Umwelten Proximale Umwelten Schiilerin bzw. Schiiler
Schule
« Unterricht Bildungsergebnisse
— Lehr-Lern-Zeiten . K t
— Unterrichtsmanagement [ pgciegEen
+ Schulsystem / — Kognitive Qualitit R [Feciaiiankeisy
* Bildungspolitik ~ Motivierungs qualitat eRgIale
* Wirtschaft « Klassenumwelt A
» Gesellschaft i
» Kulturelle \ v Y
Normen
AuBerschulische Umwelten Personinterne
8 el o Bedingungen
+ Peers (z. B. Intelligenz,
+ Medien Genotyp)

Abbildung 1: Rahmenmodell zu schulischen Bitdungsprozessen {Pekrun, 2000; adaptierte Ver-
sion)

ImFolgenden wird auf drei Bereiche der schulisch vermittelten Bildung eingegangen, die
in der Sekundarschule eine zentrale Rolle spielen: (1) kognitive Kompetenzen; (2) lern-
und leistungsbezogene Emotion, Motivation und Interesse; und (3) Lernstrategien und
selbstreguliertes Lernen. Anschlieflend wird (4) dic Rolle von schulischen Lernumwel-
ten, Bezugsgruppen und Entwicklungsiibergiingen fiir den Kompetenz- und Merk-
malserwerb diskutiert.

2.1 Kognitive Kompetenzen

Aufgabe der Schule ist es, Schiilerinnen und Schiilern grundlegende kognitive Kompe-
tenzen zu vermitteln, die fiir nachschulische Ausbildung, Berut und die Teilhabe an einer
demokratischen Gesellschaft benttigt werden. Im Unterschied zu allgemeinen kognitiven
Fihigkeiten wie z. B. Intelligenz werden unter Kompetenzen eher Dispositionen verstan-
den, die sich auf bestimmte Sachinhalte und Handlungsbereiche, also auf spezitische
Domiinen beziehen (Weinert, 2001). Schule kann zwar auch diec Entwicklung allgemeiner
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kognitiver Fihigkeiten positiv beeinflussen (z. B. Ceci, 1991), in gezielter Weise aber
dient schulischer Unterricht zuniichst dem Aufbau von Kompetenzen in Doménen wie
Muttersprache, Fremdsprachen, Mathematik, Naturwissenschaften etc. Unter einer kog-
nitionspsychologischen Perspektive handelt es sich bei doméinenbezogenen Kompeten-
zen vor allem um deklararives Wissen zu Fachinhalten (z. B. Wissen um geschichtliche
Zusammenhinge) und um prozedurales Wissen zur Ausfiihrung von dominenspezifi-
schen Handlungen (z. B. Sprechen der englischen Sprache; Anderson, 1993).

Strukturen und Erwerb solcher Kompetenzen werden heute in interdisziplinédrer Zusam-
menarbeit von Bildungspsychologie, Pidagogik und Fachdidaktiken untersucht. Dabei
kommt der psychologischen Wissens-, Expertise- und Problemldseforschung neben stoff-
bezogenen fachdidaktischen Uberlegungen eine wesentliche erkenntisleitende Rolle zu.

Zur Entwicklung von schulisch vermittelten Kompetenzen in der Sekundarstufe sind die

folgenden drei Befundgruppen von zentraler Bedeutung.

1. Durchschnittliche Kompetenzeniwicklung. Lingsschnittstudien zeigen, dass durch-

schnittliche, iiber Teilkompetenzen und Schiilerinnen sowie Schiiler hinweg gemittelte
Kompetenzwerte iiber die Klassenstufen des Sekundarschulwesens hinweg in aller
Regel ansteigen. So zeigen z. B. die Daten des ,,Projekts zur Analyse der Leistungs-
entwicklung in Mathematik* (PALMA), dass mit Testverfahren erhobene durchschnitt-
liche Kompetenzwerte in Mathematik von Klassenstufe zu Klassenstufe zunehmen.
Der Zuwachs eines Schuljahres betriigt dabei bis zu einer halben Standardabweichung
der Werteverteilung innerhalb der Klassenstuten (Pekrun, vom Hofe et al., 2000), ist
also bereits fiir einen solchen relativ kurzen Zeitraum recht substanziell.
Angesichts der vielfiiltigen Kritik an der Leistungsftihigkeit schulischer Institutionen
ist dies ein keineswegs trivialer Befund. Zu folgern ist, dass Schule dem gesellschaft-
lichen Auftrag zur Kompetenzentwicklung in der Regel, d. h. in den meisten Fiichern
und bei den meisten Schiilerinnen und Schiilern, tatséichlich gerecht wird. Empirisch
offen und aus ethischen Griinden kaum priifbar ist, wie die Kompetenzentwicklung
bei Jugendlichen ohne Schulbesuch bzw. schulidhnlichen Mafinahmen (z. B. ,,home
schooling®; Aurini & Davies, 2005) verlaufen wiirde. Zu vermuten aber ist, dass Ju-
gendliche ohne schulische Institutionen und verpflichtenden Schulbesuch im Durch-
schnitt kaum eine vergleichbare Kompetenzentwicklung vorweisen konnten.

2. Variation der Kompetenzentwicklung. Gleichzeitig aber zeigen die Befunde auch, dass
Entwicklungsverldufe und resultierende Kompetenzniveaus zwischen Kompetenzbe-
reichen, Schiilerinnen bzw. Schiilern, Klassen, Schulen und Lindern ganz erheblich
variieren. Die Analyse dieser Variation ist ein zentrales Verdienst von Vergleichsunter-
suchungen wie der Third International Mathematics and Science Study (TIMSS; Bau-
mert, Bos & Lehmann, 2000) und dem Progranume for [nternational Stiudent Assess-
ment (PISA; Baumert et al., 2001; Prenzel et al., 2004, Prenzel et al., 2007).

Befunde von PISA 2000, 2003 und 2006 fiir deutsche 15-Jahrige:

Die Erhebungen von PISA zeigen, dass die Durchschnittswerte fir Kompetenzen
in Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften bei den deutschen 15-Jahrigen im
OECD-Vergleich héchstens durchschnittlich sind (mit Ausnahme der leicht Gber-
durchschnittlichen Werte fir naturwissenschaftliche Kompetenzen bei PISA
2006; Baumert et al., 2001; Prenzel et al., 2004; Prenzel et al., 2007; ahnliches
gilt teilweise auch fiir 15-Jahrige in Osterreich und der Schweiz). Gleichzeitig aber
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ist die Streuung dieser Kompetenzwerte in Deutschland besonders hoch: Schule in
Deutschland gelingt es in sehr unterschiedlichem MaBe, Schulerinnen und Schi-
lern Kompetenzen in diesen Bereichen zu vermitteln. Erhebliche Unterschiede gibt
es dabei zwischen den Bundeslandern. Auffallig sind-ferner die Unterschiede zwi-
schen Jugendlichen aus unterschiedlichen sozialen Schichten. Die Daten zeigen,
dassdie schichtabhangigen Unterschiede in Bildungsbeteiligung (z. B. Besuch des
Gymnasiums) und Kompetenzniveau in kaum einem anderen OECD-L.and so grof3
sind wie in Deutschland.

3. Bedingungen der Kompetenzentwicklung. Die Belunde zur Entwicklung kognitiver
Kompetenzen im Sekundarschulwesen zeigen also, dass schulischer Unterricht die
Kompetenzentwicklung in einzelnen Domiinen in der Regel deutlich fordert, dass dies
aber keineswegs in allen Lindern und bei allen Schiilerinnen und Schiilern gleicher-
maBen gut gelingt. Wie kommen diese Unterschiede zustande? Auf der Seite der Schii-
lerin bzw. des Schiilers sind zuniichst kognitive Bedingungen entscheidend. Dabei
nimmt die Bedeutung von allgemeinen kognitiven Fihigkeiten (Intelligenz) mit zu-
nehmender Expertise in einer Domiine zugunsten der Rolle des Vorwissens ab (Siil3,
1996). Dariiber hinaus sind lern- und leistungsbezogene Emotionen, Motivation und
Verhalten wesentlich (siche unten). Sowohl kognitive wie auch affektiv-motivationale
Personbedingungen sind ihrerseits zum Teil durch genotypische Variation mitbe-
stimmt. Auf der Seite der Lernumwelten ist nach der Befundlage necben der Qualitiit
des schulischen Unterrichts auch im Sekundiirbereich noch das Elternhaus wesent-
lich, das z.B. Einfluss aul die individuelle Lernbereitschaft nimmt und differenzielle
Stiitzangebote bietet (z.B. Jullien, 20006).

2.2 Leistungsbezogene Persénlichkeit: Selbstkonzept, Emotion
und Motivation

Wiihrend die Vermittlung kognitiver Kompetenzen seit jeher zum expliziten Auftrag von
Schule ziihlt, waren schulische Einfliisse aul die Entwicklung von [dentitiit, Emotionen,
molivationalen Bereitschaften und Interesse in der Vergangenheit eher dem ,,heimlichen
Curriculum* (Dreeben & Barr, 1987) von Schule zuzuordnen. Angesichts der Bedeutung
affektiver Variablen fiir Lernen und Leistung aber haben sich einzelne Forschungstradi-
tionen dennoch um ihre Erforschung gekiimmert.

Selbstkonzept. Tm Bereich der schulisch vermittelten Identitdtsentwicklung sind vor allem
die Féihigkeitsselbstkenzepie von Schiilerinnen und Schiilern untersucht worden.

Begriffsbestimmung Selbstkonzept und Selbstwirksamkeit:

+ Unter einem ,Fahigkeitsselbstkonzept* sind generalisierte Uberzeugungen zu den
eigenen Fahigkeiten in einem bestimmten Handlungsbereich zu verstehen (z. B.
.In Mathematik bin ich begabt.*)

* Bei Selbstwirksamkeitserwartungen handelt es sich um aktuelle Erwartungen, eine
definierte Handiung erfolgreich ausfihren zu kénnen (Bandura, 1986; z.B. ,Ich
kann die Gleichung x2+5 =30 Iésen.")
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Ein GroBteil der Forschungsliteratur zu Fiihigkeitsselbstkonzepten bezieht sich auf
Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe. Die Belunde zeigen, dass solche Selbst-
konzepte domiinenspezifisch organisiert sind (Bong, 2001). Insbesondere sind mathe-
matische und sprachliche Selbstkonzepte in der Regel unkorreliert. Es macht also wenig
Sinn, von dem Fihigkeitsselbstkonzept einer Schiilerin bzw. eines Schiilers zu sprechen.
Dies steht im Kontrast zu den meist deutlich positiven Korrelationen der tatsichlichen
Leistungen in mathematisch-naturwissenschaftlichen und sprachlichen Fichern. Wie
liisst sich diese Diskrepanz erkliren? Entscheidende Hinweise liefert das Internal/Ex-
ternal Frame of Reference-Modell von Marsh (I/E-Modell; Marsh, 1986).

Das Internal/External Frame of Reference-Modell:

In diesem Modell wird angenommen, dass selbstbezogene Fahigkeitseinschatzungen
auf Vergleichsprozessen zweierlei Art beruhen: Zum einen vergleichen Schilerinnen
und Schiiler ihre Leistungen mit den Leistungen anderer Schiilerinnen und Schuler
(externaler Bezugsrahmen), zum anderen mit ihren eigenen Leistungen in anderen
Fachern (internaler Bezugsrahmen). Da schulische Leistungen uber Schulfacher hin-
weg positiv korreliert sind, legt der externale, interindividuelle Bezugsrahmen eine
Ahnlichkeit der Fahigkeiten in unterschiedlichen Fachern nahe. Legt man nur diesen
Bezugsrahmen zugrunde, mussten die Selbstkonzepte zu diesen Fahigkeiten ebenso
wie die Leistungen positiv korreliert sein. Im internalen Abgleich aber falit die Unter-
schiedlichkeit der eigenen Méglichkeiten in verschiedenen Fachern ins Auge. Im Sinne
dieses Bezugsrahmens mussten die fachbezogenen Fahigkeitseinschdtzungen nega-
tiv korreliert sein. Im Ergebnis sind die Zusammenhange zwischen den Selbstkonzep-
ten zu unterschiedlichen Fachergruppen deutlich geringer als die Zusammenhange der
jeweiligen Fachleistungen.

Die Forschung hat dieses Modell zur Wirkung schulischer Leistungen auf Fiihigkeits-
selbstkonzepte weitgehend bestiitigt. Dariiber hinaus konnte aber in lingsschnittlichen
Untersuchungen gezeigt werden, dass Fiihigkeitsselbstkonzepte — ebenso wie Selbst-
wirksamkeitserwartungen — auch ihrerseits Lernleistungen positiv beeinflussen: Selbst-
vertrauen schafft giinstige Voraussetzungen [iir schulische Lernleistungen (Marsh, Traut-
wein, Liidtke, Koller & Baumert, 2005).

Emotion. Zu den leistungsrelevanten Prozessen, die von Selbstkonzepten und Selbst-
wirksamkeitserwartungen beeinflusst werden, ziihlen die Emotionen von Schiilerinnen
und Schiilern. Untersucht worden ist vor allem Priifungsangst. Seit den 30er Jahren des
20). Jahrhunderts sind zu dieser Emotion mehr als 1.000 Studien durchgefiihrt worden.
Die Ergebnisse experimenteller Untersuchungen zeigen, dass Angst die Leistungen bei
schwierigen und komplexen kognitiven Autgaben beeintriichtigen kann: Die mit Angst
verbundenen Sorgen um mdéglichen Misserfolg und seine Konsequenzen verbrauchen
Kapazitiit des Arbeitsgediichtnisses; [ir die Aufgabenbearbeitung steht entsprechend
weniger Kapazitit zur Verfiigung. Angst interferiert also mit der Aufgabenbearbeitung
(Interferenztheorien zu Priifungsangst; Zeidner, 1998). Ferner reduziert Angst intrinsi-
sche Motivation und Interesse. Gleichzeitig kann Angst allerdings auch Motivation er-
zeugen, erhohte Anstrengung zu investieren, um einen solchen Misserfolg zu vermei-
den (Pekrun, 2006; Zeidner, 1998). Dementsprechend ambivalent kénnen die Folgen
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fiir resultierende Lernleistungen im Einzelfall sein. Typischerweise ist allerdings mit
insgesamt negativen Wirkungen zu rechnen. Dementsprechend fallen auch die Korrela-
tionen mit Indikatoren fiir schulische Leistungen in der Regel negativ aus (um »=-.30;
Zeidner, 1998).

Wirkungen von Angst in Leistungssituationen:

» Verbrauch kognitiver Ressourcen (- geringere Aufmerksamkeit).

* Reduktion von Interesse und intrinsischer Motivation (— reduzierte Anstrengung).

« Steigerung von extrinsischer Motivation zur Misserfolgsvermeidung (— erhéhte An-
strengung). y

Andere Lern- und Leistungsemotionen von Schiilerinnen und Schiilern wie z. B. Lern-
freude, Stolz, Arger, Scham, Hoffnungslosigkeit oder Langeweile sind bisher wenig
untersucht worden. Umfassender thematisiert werden die Emotionen von Schiilerinnen
und Schiilern in der Kontroll-Wert-Theorie der Leistungsemotionen (Pekrun, 2006).
Diese Theorie integriert kausalattributionale Annahmen zu den Bedingungen von retro-
spektiven Emotionen, die sich auf vorhandene Erfolge und Misserfolge beziehen (z. B.
Stolz, Scham; Weiner, 1985), mit Annahmen zum Zustandekommen von prospektiven,
zukunftsgerichteten Emotionen (z. B. Hoffnung, Angst) und Tiitigkeitsemoltionen (z. B.
Lernfreude, Langeweile). Zentrale Annahme ist, dass Leistungsemotionen aut zwei
Arten von subjektiven Einschiitzungen beruhen, nimlich dererlebten Kontrollierbarkeit
von Erfolg bzw. Missertolg einerseits und dem sub jektiven Wert von leistungsbezoge-
nem Handeln und seinen Folgen andererseits. Lernfreude z. B. wird der Theorie zufolge
von einer Schiilerin bzw. einem Schiiler erlebt, wenn er sich kompetent genug fiihlt und
gleichzeitig auch am Lernmaterial interessiert ist. Angst entsteht, wenn Misserfolge
drohen, die nicht hinreichend kontrollierbar sind, deren Vermeidung aber subjektiv
wichtig wiire.

Ob Leistungen als kontrollierbar und wichtig angesehen werden, hingt wesentlich von
den eigenen Erfolgs- und Misserfolgserfahrungen ab. Schulische Erfolge und Misser-
folge sind damit als wesentliche Quelle von Lern- und Leistungsemotionen anzusehen.
Da Emotionen ihrerseits Lernprozesse entscheidend beeinflussen kénnen, ist — dhnlich
wie bei Fihigkeitsselbstkonzepten — von wechselseitigen Beeinllussungen (reziproker
Kausalitiit) im Verhiiltnis von Lernleistungen und Emotionen auszugehen. Die vorlie-
genden Lingsschnittuntersuchungen zur Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern
der Sekundarstufe bestitigen diese Annahme (z. B. Pekrun, 1991).

Motivation und Interesse. Ahnlich wie die Priifungsangst von Schiilerinnen und Schii-
lern wird auch ihre Leistungsmotivation seit Jahrzehnten intensiv untersucht (Heckhau-
sen & Heckhausen, 2009). Bei Leistungsmotivation handelt es sich um Moltivation zu
Handlungen, die eine Selbstbewertung der eigenen Tiichtigkeit in Auseinanderselzung
mit einem GiitemaBstab ermdglichen. Zur Erklidrung werden meist erwartungswertthe-
oretische Ansiitze herangezogen, die annehmen, dass Leistungsmotivation dann entsteht,
wenn giinstige Leistungserwartungen vorhanden sind und Leistung bzw. Leistungs-
handeln als sub jektiv wichtig ertebt werden (Eccles & Wigfield, 2002). Ergiinzt werden
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diese Ansiitze heute durch die Forschung zu den Leistungszielen von Schiilerinnen und
Schiilern. Im zweidimensionalen Modell der Leistungsziele (Elliot & McGregor, 2001)
werden Ziele nach der Art der Leistungsdelinition einerseits und der Valenz von Leis-
tung andererseits klassiliziert. In diesem Sinne wird unterschieden zwischen Kompe-
tenzziclen (Kompetenzsteigerung als Zicl) und Performanzzielen (im Sozialvergleich
tiberlegenc Leistung als Ziel), wobei cs sich jeweils um Anniiherungsziele (z.B. Errei-
chen von Erfolg) oder Vermeidungsziele (z. B. Meiden von Misserfolg) handeln kann.
Ziele dieser Art wirken sich auf Emotionen, Motivation und Lernleistungen aus (McGre-
gor & Elliot, 2002; Pekrun, Elliot & Maier, 20006).

Tabelle 1: 2 x 2-Modell der Leistungsziele

Anndherung | Vermeidung
Kompetenz Kompetenzsteigerung Kompetenzverlust
Performanz Erfolg (im Sozialvergleich) Misserfolg (im Sozialvergieich)

Allerdings lassen Theorien zu Leistungsmotivation und Leistungszielen meist au3er
Acht, dass die Motivation von Schiilerinnen und Schiilern hidulig gegenstandsspezifi-
scher Art ist. Anders ist dies bei Ansitzen zum fateresse von Schiilerinnen und Schii-
lern. Diese Ansiitze gehen davon aus, dass es sich bei Interesse um cine motivationale
Beziehung zwischen Schiilerin bzw. Schiiler und einem spezilischen Lerngegenstand
(Gegenstandsinteresse) bzw. einer spezifischen Lerntitigkeit (Titigkeitsinteresse) han-
delt: Kaum eine Schiilerin bzw. ein Schiiler ist an allen Schulfiichern und Lernstoften
gleichermaBen interessiert. Vielmehr ist Interesse gerichtet und spezifisch, und diese
Spezilitiit ist ein wesentliches Element ciner gelungenen Identitiitsentwicklung im Se-
kundarschulalter. Interesse und intrinsische Motivation sind von Bedeutung, weil sie in
besonderem MaBe den Einsatz tiefergehender Lernstrategicn begiinstigen (Schiefele,
2001). Hinzu kommt, dass die Entwicklung von Interesse tiir nachschulische Ausbil-
dungs- und Berufsentscheidungen von zentraler Bedeutung sein diirfte. Ein Beispiel ist
die mangelnde Nutzung von Ausbildungs- und Berufsmdglichkeiten in Naturwissen-
schaften oder Ingenieurswesen in vielen OECD-Liindern, die vermutlich weniger auf
Kompetenzprobleme als vielmehr auf mangelndes Interesse bei vielen Jugendlichen in
diesen Liindern zuriickzufiihren ist.

Begriffsbestimmung Leistungsmotivation und Interesse:

+ Leistungsmotivation: Motivation zu Handlungen, die eine Selbstbewertung der eige-
nen Tuchtigkeit in Auseinandersetzung mit einem GitemaBstab erméglichen.

* Interesse am Lernen: Motivationale Beziehung zwischen der lemenden Person und
einem spezifischen Lerngegenstand (Gegenstandsinteresse) bzw. einer spezifischen
Lerntatigkeit (Tatigkeitsinteresse).
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Eutwicklungsverliufe. Welche Folgerungen ergeben sich fiir die Entwicklung leistungs-
bezogener Persionlichkeitsmerkmale wihrend der Sckundarschulzeit? Aus den genannten
Theorien und Befunden ist zu schlieBen, dass Selbstkonzepte, Emotionen und Motivation
wesentlich durch schulische Erfolgs- und Misserfolgserfahrungen bestimmt werden. Dies
gilt vor allem fiir direkt leistungsabhiingige Variablen wie Fiihigkeitsselbstkonzepte und
Priifungsangst. [hr Aufbau erfolgt wesentlich im Vor- und Grundschulalter (Kapitel Pri-
miirbereich), withrend sich in der Sekundarschulzeit tiir durchschnittliche Fihigkeits-
selbstkonzept- und Priifungsangsiwerte kaum noch Veriinderungen zcigen (z.B. Hem-
bree, 1988). Anders ist dies bei denjenigen Emotions- und Motivationsvariablen, dic in
stiirkerem MaBe von Werteinschitzungen abhiingen. Eine Vielzahl von Studien zeigen,
dass es im Laufe der Sekundarschulzeit zu einer Abnahme der Werte fiir Lernfreude,
Interesse und intrinsische Lernmotivation kommt (z. B. Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles
& Wigfield, 2002), withrend dic erlebte Langeweile von Schiilerinnen und Schiilern im
Durchschnitt cher zunimmt (Pekrun et al., 2006). Wiihrend cs der Schule also im Gro-
Ben und Ganzen auch im Sekundiirbereich gelingt, kognitive Kompetenzen bei Schiile-
rinnen und Schiilern autzubauen, scheinen die Wirkungen auf die Entwicklung von lern-
bezogenen Werten, Emotionen und Interessen weniger giinstig zu sein. Allerdings ist
bei der Interpretation Vorsicht geboten. Zwar kann ein Mangel an Motivierungsqualitéit
des Unterrichts hier eine gewichtige Rolle spielen. In Rechnung zu stellen ist aber auch,
dass cine Differenzierung eigencr Interessen wesentlich zu den Aufgaben der [dentitiits-
entwicklung im Jugendalter zihlt. Eine solche Interessendifferenzierung aber hat zwangs-
liufig zur Folge, dass zwar das individuelle [nteresse an einigen ausgewiihlten Fiichern
hoch bleibt bzw. weiter steigt, dafiir aber das Interesse an den jeweils anderen Fiichern
sinken muss.

2.3 Lernstrategien und selbstreguliertes Lernen

Neben dem Aulbau von fachbezogenen kognitiven Kompetenzen, Sclbstvertrauen und
cmotional-motivationalen Bereitschaften ist auch die Entwicklung von Kompeltenzen zu
selbstreguliertem Lernen als zentrale Aufgabe der Sekundarschule anzusehen. Eine
Selbstregulation des Lernens mit einem geziclten Einsatz spezitischer Lernstrategien
setzt einen Stand der metakognitiven Entwicklung voraus, der hiufig erst im Sekundar-
schulalter erreicht wird.

Selbstregulation des Lernens bezieht sich auf eine sclbststiindige Planung, Durchfiihrung
und Bewertung von Lernhandlungen. Abbildung 2 zeigt ein Modell, in dem das Zusam-
menwirken von interner und externer Lernsteuerung {ir Handlungen in diesen Phasen
veranschaulicht wird (adaptiert nach Schiefele & Pekrun, 1996). In jeder der drei Pha-
sen (Planung, Durchfiihrung und Bewertung von Lernhandlungen) beinhaltet Selbstre-
gulation ein komplexes Zusammenspiel von emotionalen, motivationalen, metakogniti-
ven und kognitiven Abliiuten (Gotz, 2006). Zentral ist dabei die Bildung von Lern- und
Leistungszielen, die Umsetzung dieser Ziele in konkrete Lernintentionen, die volitionale
Abschirmung der Intentionen gegeniiber konkurrierenden Handlungsimpulsen (z. B. Fern-
zusehen statt zu lernen), die Differenzierung der Intentionen in Gestalt einer Handlungs-
planung und schlieflich die Umsetzung dicser Planung in einc Lernhandlung. Hinzu
treten die nachfolgende handlungsbegleitende Kontrolle und situative Feinadjustierung



120 Reinhard Pekrun, Anne C. Frenzel und Thomas Goétz
interne Lernsteuerung
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Umwelten » Lernsituation, Lernaufgaben, Unterrichtsmethoden )
. Schule « Verhalten von Lehrern, Eltern, Peers
. Eamilie > « Prifungen, Leistungsrickmeldungen
« Peers
« Medien Externe Lernsteuerung

Abbildung 2: Ablaufund Komponenten von selbstreguliertem Lernen (Schiefele & Pekrun, 1996,
adaptierte Version)

der Lernhandlung und die anschlieenden Bewertungen ihrer Resultate. Drei Gruppen
von handlungsbestimmenden Lernstrategien spielen in diesem Ablauf eine zentrale Rolle
(Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie, 1991).

Drei Gruppen von Lernstrategien:

« Kognitive Lemstrategien: Methoden der Aufnahme, Verarbeitung, Speicherung und
Verwendung von Lerninformation (z. B. Elaborieren, Organisieren, kritisches Prifen,

Wiederholen).

+ Metakognitive Lernstrategien: Planung, Uberwachung und Bewertung von Lern-
handlungen und ihren Resultaten.

* Ressourcenorientierte Strategien: Einsatz von eigenen Ressourcen (z. B. investi-
tion von Anstrengung) und Steuerung von Lernsituationen (z. B. Gestaltung des
Arbeitsplatzes; Lehrkrafte oder Eltern um Hilfe bitten).
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In der Forschung zum selbstregulierten Lernen im Sekundarschulalter werden das Zusam-
menspiel dieser Komponenten des Lernprozesses und ihre Wirkungen auf Lernleistungen
untersucht. Die Befunde zeigen, dass Selbstkonzepten und aufgabenbezogenen Selbst-
wirksamkeitserwartungen dabei eine zentrale Steucrungstunktion zukommt, Giinstige
Selbstwirksamkeitserwartungen wirken sich positiv auf Lernemotionen, Anstrengungsbe-
reitschaft und den Einsatz ticfergehender Lernstrategien (wie Elaboration und Organisa-
tion) aus, was zu besseren Lernleistungen fiihren sollte. Allerdings konnten empirische
Studien bisher nicht hinreichend bestiitigen, dass Tiefenstrategien den Oberllichenstrate-
gien (z. B. rigides Wiederholen) im Hinblick auf schulischen Erfolg tatsiichlich iiberlegen
wiiren (Wild, 2000). Zu den modglichen Griinden ziihlt, dass viele Studien Selbstbericht-
mafic von unklarer Validitiit verwendet haben. Auch diirften fiir Lernerfolge weniger die
Hiiutigkeit des Einsatzes einer einzelnen Strategie als vielmehr Kompetenzen zu cinem
situationsadiiquat orchestrierten Zusammenspiel unterschiedlicher Strategien wesentlich
sein. Hinzu kommt, dass schulische Priifungen sich hiiufig auf Faktenwissen anstelle von
Verstiindnis- und Transferleistungen beziehen; fiir sotche Priifungen aber kann ein Ein-
satz von weniger tief gehenden Wiederholungsstrategien durchaus angemessen scin.

Tatsiichlich scheinen viele Schiiterinnen und Schiiler gegen Ende der Sckundarschulzeit
eher zu einem Einsatz von Wiederholungsstrategien anstelle von Elaborations- und Or-
ganisationsstrategien zu neigen. Dies haben z. B. die PISA-Erhebungen 2003 fiir deut-
sche Schiilerinnen und Schiiler im Fach Mathematik gezeigt (Pekrun & Zirngibl, 2004).
Besonders deutlich ausgepriigt ist dieses Profil bei Miidchen im Fach Mathematik, das
einem tieferen Stoffverstindnis eher abtriiglich scin diirfte. Kongruent ist dieses Profil
zu den relativen Stiirken und Schwiichen der Schiilerinnen und Schiiler im Bereich kog-
nitiver Kompetenzen in Mathematik. Dies ist stiirker durch algorithmisches Abarbeiten
formalisierter Aufgaben als durch verstindnisorientiertes mathematisches Modellieren
gekennzeichnet (Pekrun et al., 2006).

2.4 Lernumwelten, Bezugsgruppen und Entwicklungsiibergidnge

Neben der Kompetenz- und Merkmalsentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern sind
schulische Lernumwelten und die Ubergiinge zwischen diesen Umwelten zentrale Gegen-
stinde der Bildungspsychologie des Sekundirbereichs. Dabei handelt ¢s sich hier noch
stiirker als bei der Erforschung der Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern um
einen interdisziplinir organisicrten Forschungsbereich. Bedeutsame Forschungstraditio-
nen sind die Forschung zur Qualitiit von Unterricht (Helmke, 2003), Untersuchungen
sum Klassenklima (Eder, 1996; Gotz, Frenzel & Pekrun, 2008) sowie sozial- und ent-
wicklungspsychologische Studien zur Bedeutung von schulischen Bezugsgruppen und
Entwicklungsiibergiingen (Schwarzer, Lange & Jerusalem, 1982).

Die Forschung zur Qualitiit von Unterricht zeigt, dass vor allem die folgenden vier Grup-

pen von Unterrichtsvariablen fiir schulische Bildungsprozesse und die Entwicklung der

oben diskutierten Kompetenzen und Merkmale entscheidend sind.

I. Lehr- und Lernzeiten. Fiir kumulative Lernprozesse ist entscheidend, wie viel Zeit zur
Verfiigung steht. Dies gilt auch fiir den Kompelenzerwerb im Sekundirbereich. Dabei
ist zwischen verfiigbarer (nomineller) und genutzter (implementierter) Lehr- und Lern-
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Zeit zu unterscheiden: Nicht immer werden Schulstunden tatsiichlich fiir Unterrichts-
zwecke genutzt, und nicht immer verbringt eine Schiilerin bzw. ein Schiiler seine
Hausauf gabenzeit tatsiichlich damit, sich mit dem Stoff auseinanderzusetzen (zu Haus-
aul'gabenzeiten auch Spiel, Wagner & Fellner, 2002). Die verfiighare Lehr-Lern-Zeit
ist im schulischen Unterricht institutionell definiert und damit ein zentrales Beschrei-
bungsmerkmal von Schulsystemen und einzelnen Schulen. Sie definiert den Moglich-
keitsrahmen fiir Lernen. Direkt lernwirksam allerdings sind nur die genutzten Zeiten.
Dabei stehen genutzte Lernzeiten und schulischer Kompetenzerwerb in der Regel in
einem positiv-monotonen Zusammenhang: Je mehr Zeit investiert wird, desto grofer
sind die Lernerfolge (unter sonst gleichen Bedingungen; Treiber, 1982).

. Unterrichtsmanagement. Ob verfiigbare Lehr-Lern-Zeiten tatsiichlich umgesetzt wer-

den konnen, wird wesentlich durch ein gelungenes Unterrichtsmanagement gesteuert
(classroom management; Evertson & Weinstein, 2000). Entscheidend sind eine klare
Strukturierung und ein storungsfreier Ablauf des Unterrichts (Helmke, 2003). Ein er-
folgreiches Unterrichtsmanagement hiingt zum einen von der Lehrkraft ab, zum an-
deren aber auch von den Schiilerinnen und Schiilern selbst.

. Kognitive Qualitcit von Unterrichi. Aus der Forschung zur direkten Instruktion ist be-

kannt, dass eine klare kognitive Strukturierung des Unterrichtsstoffs und eine ver-
stindliche Priisentation positive Effekte aul Lernerfolge haben (Helmke, 2003). In
den letzten Jahren wird dariiber hinaus zunehmend deutlicher, dass auch die spezifi-
schen /nhalte und kognitiven Qualitiitsmerkmale von Stoff und Aufgabenstellungen
entscheidend sind. So liBt sich z. B. nicht erwarten, dass Schiilerinnen und Schiiler
hinreichende Kompetenzen zur mentalen Modellierung mathematischer Inhalte ent-
wickeln, wenn sie liberwiegend mit Kalkiilaul'gaben konfrontiert werden, d. h. mit
Aufgaben, die nicht mehr als ein reproduzierendes Abarbeiten gelernter Formeln er-
fordern (z. B. Addieren, Multiplizieren). Vielmehr ist hierfiir eine Auseinandersetzung
mit modellierungsorientierten Auf gaben notwendig, bei denen mathematische Begriffe
von einer Repriisentationsform in eine andere zu transponieren sind (z. B. Wechsel
von geometrischer zu analytischer Darstellung) oder reale Problemsituationen in ma-
thematische Modelle iibersetzt werden miissen. Entscheidend ist ferner, inwieweit
Autonomie zu einer selbsistéiindigen Aufgabenbearbeitung in Einzel- oder Gruppen-
arbeit gewiihrt wird und in welcher Weise eine solche Aufgabenbearbeitung durch
die Lehrkraft unterstiitzt wird. Unter der Voraussetzung hinrcichender Kompetenzen
zu selbstreguliertem Lernen sind [iir eine solche Autonomiegewihrung positive Wir-
kungen auf eine tiefergehende Verarbeitung von Aufgabeninformationen und entspre-
chende Verstiindnis- und Translerleistungen zu erwarten. Hierzu steht die Forschung
allerdings noch ganz am Beginn.

. Motivationale Qualitit von Unterrichi. Die motivationale Qualitiit des Unterrichts

schlieBlich ist entscheidend fiir die Entwicklung von Werthaltungen, Selbstkonzep-
ten, Emotionen und motivationalen Bereitschaften. Auch hierfiir sind zuniichst kogni-
tive Strukturierung, Verstéindlichkeit und Aufgabenqualitiit des Unterrichts entschei-
dend, die zu Kompetenzerleben und Lerntreude beitragen kénnen. Hinzu kommen
aber spezifisch motivationale Unterrichtsmerkmale. Wesentlich sind der Enthusiasmus
und die Emotionen von Lehrkriiften, die per ,,.Emotionsansteckung® (Hatfield, Ca-
cioppo & Rapson, 1994) Lernfreude und Valenzen bei Schiilerinnen und Schiilern
induzieren konnen (Frenzel, Goetz, Liidtke, Pekrun & Sutton, 2009). Daneben kommt
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den leistungsbezogenen Erwartungs-, Ziel- und Bewertungsstruktiren im Unterricht
cine entscheidende Rolle zu.

Unterscheiden lassen sich insbesondere Bewertungsstrukturen, die an sozialvergleichen-
den Bezugsnormen orientiert sind, von Strukturen, bei denen kriteriale und indivi-
duclle Bezugsnormen im Vordergrund stehen. Bei Verwendung sozialvergleichender
Bezugsnormen werden Leistungen auf der Grundlage eines Vergleichs mit den Leis-
tungen anderer bewertet. Bei kriterialen Bezugsnormen werden Leistungen an der Er-
reichung von Lernziclen gemessen, bei individuellen Bezugsnormen am individuellen
Lernfortschritt oder dem Ausschopfen individueller Begabungspotenziale. Im Unter-
schied zu kriterialen und individuellen Bezugsnormen beinhalten sozialvergleichende
Strukturen, dass Erfolgschancen limitiert sind: Im Abgleich mit anderen kann nicht jede
bzw. jeder einen Spitzenplatz erreichen. Folglich haben solche Strukturen bei vielen
Schiilerinnen und Schiilern negative Wirkungen auf Fihigkeitsselbstkonzepte, wiih-
rend Emotionen wie Priifungsangst und Hoffnungslosigkeit gesteigert werden. Ferner
ist das Klassenklima unter sozialvergleichenden Bewertungsstrukturen eher durch
Performanzziele gekennzeichnet (Orientierung an kompetitiver Leistungserbringung),
unter kriterialen und individuellen Bewertungsstrukturen eher durch Kompetenzzicle
(Orientierung am Lernfortschritt; Gotz, Frenzel & Pekrun, 2008).

Facetten guten Unterrichts:

* Adaquate Nutzung von Lehr- und Lernzeiten.
* Gelungenes Unterrichtsmanagement.

* Hohe kognitive Qualitdat des Unterrichts.

* Hohe motivationale Qualitdt des Unterrichts.

Auch bei Verwendung kriterialer oder individueller Bezugsnormen zur schulischen Leis-
tungsbewertung kommt dem Sozialvergleich im Jugendalter eine zentrale Rolle zu, da
er identitiitsrelevante Informationen zur eigenen Person liefert. Ein solcher Vergleich
orientiert sich in der Regel an Gleichaltrigen, die verfiighar und bedeutsam sind, also an
den eigenen Bezugsgruppen der bzw. des Jugendlichen. Die Forschung zum Sekundar-
bereich zeigl, dass die Bezugsgruppe der eigenen Schulklasse dabei besonders wesent-
lich ist. So orientieren sich insbesondere Fiihigkeitssclbsteinschiitzungen am Bezugsrah-
men, den diese Gruppe zur Verfiigung stellt. Zu den Konsequenzen ziihlt der auf den
ersten Blick paradox erscheinende Big-Fish-Litile-Pond-Effekt auf die Selbstkonzept-
entwicklung (Marsh, 1987).

Der Big-Fish-Littie-Pond-Effekt (BFLPE):

Dieser Effekt beinhaltet, dass die eigene Leistungsposition in der Klasse einen posi-
tiven Effekt auf das Fahigkeitsselbstkonzept in einer bestimmten Domane hat: Je
besser man im Vergleich zu anderen in der Gruppe ist, desto giinstiger verlauft die
Entwicklung des Selbstkonzepts. Gleichzeitig aber Ubt das Leistungsniveau der Ge-
samtklasse einen negativen Effekt auf das Fahigkeitsselbstkonzept aus: In einer leis-
tungsstarken Klasse sind die Erfolgschancen geringer, so dass bei identischen Leis-
tungen eine ungunstigere Leistungsposition innerhalb der Klasse wahrscheinlich ist.
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Fraglich ist also, ob es emotional und motivational lohnender ist, ein ,.big fish* in einer
leistungsschwachen oder ein ,,small fish* in einer leistungsstarken Klasse zu sein. Tat-
séchlich konnten wir in unserer eigenen Forschung zeigen, dass sich der BFLLP-Effekt
auch fiir die Emotionen von Schiilerinnen und Schiilern zeigt: Unter sonst gleichen Be-
dingungen erleben Schiilerinnen und Schiiler in leistungsstarken Klassen weniger Lern-
freude und mehr Angst (Gotz et al., 2004).

Entscheidend sind solche Bezugsgruppeneflekte schlieBlich auch fiir die psychosozia-
len Wirkungen von Entwicklungsiibergiingen innerhalb der Schultautbahn. Bei solchen
Ubergiingen kann es sich um einen individuellen Schulwechsel oder Klassenwiederho-
lung handeln, aber auch um normative Ubergiinge von einer Schulstufe zur niichsten,
die alle Schiilerinnen und Schiiler zu bewiiltigen haben. In Deutschland sind hier fiir den
Sekundarbereich vor allem der Ubergang von der Grundschule in eine Schule der Sekun-
darstufe und von dieser in nachschulische Ausbildungs- und Berufskarrieren entschei-
dend. Untersucht worden ist vor allem der Ubergang von der Grundschule in Schulen
des gegliederten Sekundarschulwesens (Hauptschule, Realschule, Gymnasium). Dieser
Wechsel ist mit einem Wechsel der Bezugsgruppe verbunden. Wiihrend die Schulklassen
der Grundschule Schiilerinnen und Schiiler aller Leistungsniveaus umfassen, sind die
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten nach dem Ubergang mit einer Bezugsgruppe gleich-
falls leistungsstarker Mitschiilerinnen und Mitschiiler konfrontiert, die Hauptschiilerin-
nen und Hauptschiiler hingegen mit einer Bezugsgruppe weniger leistungsstarker Schii-
lerinnen und Schiiler. Bei den Gymmnasiastinnen und Gymnasiasten verringern sich damit
—unter Verwendung sozial vergleichender, am Klassenmalstab orientierter Normen —
die Chancen zu guten Leistungsbewertungen, wiihrend sie fiir Hauptschiilerinnen und
Hauptschiiler steigen. Fiir das Fihigkeitsselbstkonzept hat dies im Durchschnitt aller
Schiilerinnen und Schiiler zur Folge, dass die Selbstkonzeptwerte bei Gymnasiastinnen
und Gymnasiasten absinken und bei Hauptschiilerinnen und Hauptschiilern ansteigen
(Schwarzer, Lange & Jerusalem, 1982). In iihnlicher Weise gilt auch fiir hochbegabte
Schiilerinnen und Schiiler, dass ihre Zusammenfassung in Begabtenklassen neben Vortei-
len auch psychosoziale Kosten mit sich bringt (Preckel, Zeidner, Gotz & Schleyer, 2008).

3 Praktische Bedeutung

Die Bildungspsychologie des Sekundarbereichs hat eine Fiille von direkt oder mittelbar
anwendbaren Erkenntnissen geliefert. Zu den potenziellen Anwenderinnen und Anwen-
dern ziihlen Lehrkriilte, Bildungspolitik und Bildungsadministration ebenso wie die Lehr-
kriftebildung und die schulbezogene Beratungs- und Therapiepraxis. Von der Bildungs-
psychologie wurden zahlreiche Verfahren und Programme der Diagnostik und Evaluation,
der Optimierung von Lernen und Unterricht und der Priivention und Therapie von Pro-
blemen entwickelt, die direkt in der Praxis des Sekundirbereichs eingesetzt werden kon-
nen. Gegenstiinde dieser Verfahren sind Fihigkeiten, Kompetenzen und Personlichkeits-
merkmale von Schiilerinnen und Schiilern ebenso wie Unterricht und psychosoziale
Lernumwelten in der Schule (zu Beispielen siehe Tabelle 2).

Neben solchen direkt anwendbaren Programmen ergeben sich aber auch aus den oben
beschriebenen Erkenntnissen der psychologischen Forschung zur Bildung im Sekundar-
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Tabelle 2: Praxisorientierte Verfahren und Programme fiir den Sekundirbereich — Beispiele

Diagnostik und Optimierung und &
Evaluation pPréiveni'lsc’m Theraple
Fihig- Diagnostik von Bega- Programme zur Therapie bei kognitiven
Keiten, bungen (z. B. Kognitiver | Hochbegabtenfor- Leistungsproblemen
Kompe- Fahigkeiten-Test, KFT; | derung (z. B. Vock, (z. B. Lese-Recht-
tHnsen Heller, 2000) Preckel & Holling, schreib-Schwache;
2007) Walter, 1996)
Diagnostik von Selbst- | Pravention von Therapie von
Rat=oe kon.zep.ten, Emotion,. emotionalen Proble- | Prifungsangst
lichkeit Motivation (z. B. Achie- | men (z. B. Priifungs- | (Zeidner, 1998)
Verhalt'en vement Emotions angst; Strittmatter &
Questionnaire, Pekrun, | Bedersdorfer, 1991)
Gotz & Perry, 2005)
Erfassung von Unter- Trainings zum Reduktion von Gewalt
Unterricht, rightsqualit’at und Lern- | Verhalten von Lehre- | in der Schulklasse
HadIEN" klima (z.B. Landauer rinnen und Lehrern (z.B. Olweus, 1995)
Awelt Skalen zum Sozial- (z.B. Havers &
klima, LASSO; Saldern | Toeppel, 2002)
& Littig, 1986)

bereich Folgerungen fiir die Praxis. Im Bereich des Erwerbs von Kompetenzen liisst sich
ableiten, in welcher Weise Lehr-Lern-Zeiten, Unterrichtsmanagement, Auf gabeninhalte
und Motivierungsqualitiit von Unterricht gestaltet werden miissten, um einen nachhal-
tigen Kompetenzaufbau zu erreichen (hierzu oben Abschnitt 3.4). Ahnliches gilt fiir den
Autbau von leistungsbezogenem Selbstvertrauen, lerngiinstigen Emotionen, Interesse
und die Entwicklung von Kompetenzen zur Selbstregulation. Neben der Verbesserung
von Unterrichtsqualitiit diirfte dabei einer Optimierung schulischer Bewertungsstruktu-
ren eine zentrale Rolle zukommen. Dariiber hinaus zeigt die psychologische Bildungs-
forschung auch, welche zunehmende Bedeutung den Peers fiir Bildungsprozesse im Se-
kundarschulalter zukommt, welche zentrale Rolle aber gleichzeitig auch das Elternhaus
in dieser Altersstufc noch spielt (siche Uberblickskapitel Bildungspsychologie des Séiug-
lings- und Kleinkindalters von Walper und Vavrova).

4 Ausblick: Desiderata fir die Bildungspsychologie
des Sekundarbereichs

Der Bildungspsychologie ist es gelungen, zentrale Aspekte von Bildungsprozessen im
Sekundarschulwesen der wissenschattlichen Beschreibung und Erklirung zugiinglich zu
machen und die Resultate Bildungspolitik, Offentlichkeit und der Praxis zur Verfiigung
zu stellen. Gleichzeitig aber leidet dieser Forschungsbereich ebenso wie die Bildungs-
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forschung insgesamt unter einer Reihe von Defiziten, die es zu beheben gilt, und es stel-
len sich neue Herausforderungen.

Emotionsforschung und Neuropsychologie. Eine Reihe von Entwicklungen in den Grund-
lagendisziplinen der Psychologie, dic das Bild von den psychischen Funktionen des
Menschen in den letzten Jahren grundlegend veriindert haben, wurden von der Bildungs-
psychologie bisher wenig rezipiert und fiir ihre Zwecke nutzbar gemacht. So ist der
Boom an Emotionsforschung in Allgemciner Psychologie, Personlichkeitspsychologie
und Sozialpsychologie von der psychologischen Bildungsforschung ungeachtet der Be-
deutung von Emotionen fiir Bildungsprozesse bisher erst in Ansiitzen rezipiert worden
(Schutz & Pekrun, 2007). Ein zweites Beispiel ist die stiirmische Entwicklung der inter-
diszipliniir organisierten Neurowissenschaften, deren Methoden und Erkenntnisse von
der psychologischen Bildungsforschung bisher nur zogerlich aufgegriffen werden (Stern,
2004) und eher populirwissenschaltlich aufbereitet wurden (Spitzer, 2002). Die Bil-
dungspsychologie tite gut daran, nicht nur rezipierend, sondern unter der Perspektive
dkologisch valider, auf Bildungsprozesse bezogener Forschungsstrategicn auch in ciner
paradigmatisch fiihrenden Rolle zum Fortschritt der Emotions- und Neurowissenschaf -
ten beizutragen.

Modellierung von Prozessen. Bildungsprozesse sind durch Dynamik, ein Zusammen-
wirken vielfiltiger interner und externer Einlliisse und eine hohe Vernetzung in Gestalt
von Wechselwirkungen und Riickkopplungen gekennzeichnet. Die Bildungspsychologie
ist aber nach wie vor viclfach durch querschnittliche Anséitze und Annahmen unidirek-
tionaler Kausalitiit gekennzeichnet. Dics gilt fiir Analysen von Bildungsbedingungen bei
einzelnen Schiilerinnen und Schiilern ebenso wie fiir grolBangelegte Evaluationsstu-
dien (wie z. B. TIMSS und PISA), die hiiufig querschnittlich konzipiert sind und damit
zwar ein deskriptives Monitoring von Bildungssystemen crlauben, in ihrer explikativen
Aussagekraft und praktischen Nutzbarkeit aber begrenzt bleiben (Pekrun, 2002). Die
psychologische Bildungsforschung sollte in stiirkerem Malle als bisher Methoden zur
Modellierung von Prozessen und Bedingungsbeziehungen nutzen, von der im Auflé-
sungsbercich von Millisekunden operierenden dynamischen Analyse kognitiver und af'-
fektiver Prozesse beim Kompetenzerwerb bis hin zu Langzeitstudien des Kompetenzer-
werbs.

Integrative Theoriebildung. Ebenso wie andere Disziplinen unterliegt auch dic Bil-
dungspsychologie heute cinem hohen Grad an Spezialisierung. Dementsprechend hiiu-
fig handelt es sich bei Theorieentwicklungen um Partialtheorien zu Teilphiinomenen,
die ohne hinreichende Integration bleiben. Fiir ein Verstindnis von Bildung ist For-
schung zu Einzelaspekten unerliisslich; hinreichend aber ist dies nicht. Ebenfalls not-
wendig sind Modellbildungen, die Vernetzungen, Riickwirkungen und Nebenwirkun-
gen thematisicren und eine Integration von Partialbeschreibungen erlauben. Durch eine
Addition von fragmentarisierten Minitheoricn und Einzelbefunden kann dics nicht ge-
leistet werden. Modelle zum Zusammenwirken unterschiedlicher psychischer Teilfunk-
tionen von Bildungsprozessen sind dabei ebenso erforderlich wie Theorien zum meist
vernachlissigten Zusammenwirken unterschicdlicher Lernumwelten, also z. B. dem Zu-
sammenwirken von Schule, Peergruppe und Familie im Sckundarschulalter und dariiber
hinaus.
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Gestaltung und Evaluation von Bildungsprogrammen. Aufgabe der Bildungspsycholo-
gie ist es nicht nur, historisch jeweils vorfindliche Bildungsprozesse zu untersuchen und
Programme einer an den einzelnen Schiilerinnen und Schiilern orientierten Priivention
und Therapie von Storungen zu entwickeln. In Zusammeénarbeit mit Pidagogik, Fach-
didaktiken, Bildungspolitik und Schulpraxis sollte die Bildungspsychologie dariiber
hinaus auch Mdglichkeiten zu einer zukunftsorientierten Gestaltung von Bildungssys-
temen und Bildungsprogrammen entwerfen und evaluieren (Prenzel & Allolio-Niicke,
20006). Vom Gelingen solcher Bemiihungen diirfte es abhiingen, dem Eindruck eincr Be-
liebigkeit von Befunden und Empfehlungen der Bildungspsychologic entgegenwirken
zu konnen und zu einer nachhaltigen Verbesserung des Bildungswesens beizutragen.
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